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Abstract
This paper is a research paper showing that development and evaluation of programs to enhance communication
skills using game and activity. The target is a lecture to enhance communication skills. The evaluation method used
three scales. The three scales were used for evaluation in the following two viewpoints. The first viewpoint is to com-
pare Pre and Post by using the scale score. The second viewpoint is the student's own growth experience for each item
of the scale. As a result of analyzing from two perspectives, there was no item that got a bad evaluation. In other
words, the program developed in this research is suitable for enhancing communication skills.
要旨
本研究の目的は, 日本福祉大学の講義 ｢コミュニケーション力演習｣ を対象とし, ゲーム・アクティビティによる演習を
主軸において実施した講義の効果を示すことである. 本研究では, コミュニケーション力を高めることをねらいとした講義
において, 3 つの尺度を利用して評価を行った. 具体的に, 尺度を利用した Preと Postの比較の他に, 学生自身の成長の














また, L.A.サモーバー ら (1983) は, コミュニケー
ションの定義には 2つの派があり, そのうちの 1つとし
て, コミュニケーションをプロセスとしてみる, つまり,
｢ある人が他の人に何らかの意味を意識的に伝えようと
















高田 (2012) は, 従来のコミュニケーションを ｢コミュ
ニケーションとは, 何かを伝えることである (p. 14)｣
とする ｢伝達モデル｣ と呼び, 現代のコミュニケーショ
ン論の考え方を ｢コミュニケーションを伝達の場である
としてとらえるのではなく, 『意味と感情が生み出され
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図 1 通信の数学的理論
(シャノン・ウィーバー, 2009：p. 22 より抜粋)











第 1 回の講義では, 講義のねらいや評価の方法, 全
15 回の講義の流れなどを説明した後, 2 分程度の自己紹
介を考えさせ, また, 本講義を受講した理由について自















せた. 話し手に渡したカードには, ｢楽しい｣ ｢嬉しい｣
































第 6回の講義のルールに加え, 組み立てる人に ｢はい｣
か ｢いいえ｣ で反応していいことを伝えて実施した.







第 10 回の講義では, 3 者での交渉について体験させ
た. ｢ケアマネージャー｣ と ｢認知症を持っている高齢
者｣ と ｢認知症を持っている高齢者の息子・娘｣ の 3者
であることを伝え, 1 人ずつで交渉させた. 交渉の後,
交渉時に言えなかったことや感じたことなどをお互いに
伝えさせた.
























第 14 回の講義では, テンスリーというコンセンサス
ゲームを利用し, コンセンサスをとることの難しさと,
人が変わればコンセンサスの結果が変わることを体験さ
せた. テンスリーは, 10 人の様々な職種, 年齢, 性別
の人から, 7 人を生き残らせるとしたら誰を選ぶのかを









3. 1 3 つの尺度
検証には, コミュニケーション力尺度 (小川ら,
2011) とコミュニケーション不安 (中津川, 2005), コ
ミュニケーション・スキル尺度 ENDCORE (藤本, 大
坊, 2007) の 3 つの尺度を利用する. コミュニケーショ
ン力と言ったとき, その意味することは人によって異な
り, 定義が定まっていない. 本研究においても, 講義の
シラバスの中でねらいを定めて示しているが, 学生が求




簡略化のため, それぞれの尺度内の下位尺度を A, B,
C, …Mで示す.
コミュニケーション力尺度は, ｢とてもよくあてはま
る｣ から ｢全くあてはまらない｣ の 5件法で構成されて
いる. ｢A課題達成場面の記号化｣, ｢B解読と察知｣,








から ｢全くあてはまらない｣ の 5件法で構成されている.
｢E1 対 1 不安｣, ｢Fグループ内不安｣, ｢G公的不安｣ の
3 つの下位尺度でなりたっている. それぞれ, ｢E初対




｢かなり得意｣ から ｢かなり苦手｣ の 7 件法で構成され
ている. ｢H自己統制｣, ｢I表現力｣, ｢J解読力｣, ｢K
















る. 具体的に, ｢5. とても成長した｣, ｢4. 成長した｣,









と 3 年生で構成された 27 名であった. そのうち, 第 1
回目と第 15 回目の講義を受講し, かつ, 3 つの尺度を
利用したアンケート項目に全て記入をしている 18 名の
データを分析の対象とする.





5. 1 Preと Postの比較
Preと Postで比較をした結果, 表 2の通りになった.
なお, 不安に関する項目 (E, F, G) は, 不安が大き
い方が, 数値が高くなる. 表を見ると, 多少の差はある
が, 13 項目全てで好転していたことがわかる. その中


















授業回 題 名 内 容
下位尺度との対応






































































話し合い, コンセンサスを行う ○ ○ ○ ○









結果をまとめると, 表 4 の通りになった. なお, Pre
と Postで比較した際に有意差が無かった項目, 成長実
感を高い (4 項目), 普通 (5 項目), 低い (4 項目) で
分けた場合に低いに分類された項目はそれぞれ灰色で網
掛けを行っている. 網掛けのない 7項目に関しては, 主
に想定通りの結果が得られたと言える.
逆に, 網掛けを行った, 注意すべき項目としては, ま
ず, ｢C活性化と配慮｣ と ｢E1 対 1 不安｣ に関しては,









られる. ｢E1 対 1 不安｣ に対応する第 3回の講義では,
相手の感情を読み取ることができるようになることで不
安を取り除こうと考えたが, それが成長実感として得ら





次に, ｢D感情統制｣ と ｢M関係調整｣ に関しては,
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M SD 上位 下位 差
A 課題達成場面の記号化 3.57 0.44 8 10 -2
B 解読と察知 3.69 0.39 10 8 2
C 活性化と配慮 3.43 0.36 5 13 -8
D 感情統制 3.47 0.58 7 11 -4
E 1 対 1 不安 3.37 0.56 4 14 -10
F グループ内不安 3.41 0.55 3 15 -12
G 公的不安 3.15 0.47 3 15 -12
H 自己統制 3.57 0.53 8 10 -2
I 表現力 3.69 0.48 11 7 4
J 解読力 3.88 0.75 12 6 6
K 自己主張 3.62 0.50 9 9 0
L 他者受容 3.95 0.68 11 7 4
M 関係調整 3.59 0.50 6 12 -6
表 3 成長実感の平均値と SDおよび上位下位の結果
Pre Post
M SD M SD t値
A 課題達成場面の記号化 3.22 0.58 3.67 0.58 4.71 ***
B 解読と察知 3.60 0.65 4.00 0.41 3.40 ***
C 活性化と配慮 3.08 0.86 3.46 0.79 3.93 ***
D 感情統制 3.50 0.85 3.78 0.53 1.91
E 1 対 1 不安 3.20 0.88 2.76 0.56 2.56 *
F グループ内不安 3.16 0.84 2.83 0.71 1.98
G 公的不安 3.25 0.65 3.01 0.53 1.68
H 自己統制 4.73 0.78 5.13 0.78 2.82 ***
I 表現力 4.45 0.80 5.05 0.79 3.85 ***
J 解読力 4.52 0.71 5.19 0.88 4.00 ***
K 自己主張 4.02 0.78 4.61 0.93 3.22 ***
L 他者受容 5.04 0.89 5.67 0.89 3.50 ***
M 関係調整 4.81 0.82 5.11 0.83 1.54
表 2 Preと Postの平均値と SDおよび t検定の結果
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
Preと Postの比較では, 有意差が無かったが, 成長実
感に関しては低くなかったという結果が得られた. ｢D




たことが考えられる. ｢M関係調整｣ に関しては, 第 3












過大評価しており, 成長はしたが, 改めて Post時点で
自己評価をした際に大きく変化が見られなかった可能性
が考えられる.
また, ｢Fグループ内不安｣ と ｢G公的不安｣ に関し
ては, Preと Postの比較でも, 有意差がなく, 成長実
感も低いという結果が得られた. これら 2つの項目は,
グループ活動や全体での発表を通して解消することを目




結果から, 3 つの尺度内の 13 の下位尺度全てに関し
て, Preと Postの比較, 成長の実感の両面において,
否定的な回答は得られなかった. 特に, ｢A課題達成場
面の記号化｣, ｢B解読と察知｣, ｢H自己統制｣, ｢I表現
力｣, ｢J解読力｣, ｢K自己主張｣, ｢L他者受容｣ の 7 項




一方, 有意差が無かった項目に, ｢D感情統制｣, ｢F
グループ内不安｣, ｢G公的不安｣, ｢M関係調整｣, 成長
実感が低かった項目に, ｢C活性化と配慮｣, ｢E1 対 1 不









L.A. Samovar・R.E. Porter・N.C. Jain (1981) Understand-










成長 成長実感 2 3 4 5 6 7 9 10 11 12 13 14
A 課題達成場面の記号化 有意差あり 普通 ○
B 解読と察知 有意差あり 高い ○ ○
C 活性化と配慮 有意差あり 低い ○ ○ ○
D 感情統制 有意差なし 普通 ○ ○ ○
E 1 対 1 不安 有意差あり 低い ○
F グループ内不安 有意差なし 低い ○ ○ ○
G 公的不安 有意差なし 低い ○ ○ ○
H 自己統制 有意差あり 普通 ○
I 表現力 有意差あり 高い ○ ○ ○ ○
J 解読力 有意差あり 高い ○ ○ ○ ○ ○
K 自己主張 有意差あり 普通 ○ ○
L 他者受容 有意差あり 高い ○ ○ ○ ○
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